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Inclusion, competences and school performance. The case of Antzuola 















En este estudio se presenta un análisis con base en los resultados obtenidos en pruebas externas y 
estándares realizadas entre los años 2010 y 2015 al alumnado de la escuela pública de Antzuola que 
además de otros importantes aspectos, se enmarca dentro del denominado trabajo por proyectos 
(PBL). Su práctica docente se implementa en contextos inclusivos donde emerge un aprendizaje 
basado en la comunicación entre las personas y la cultura. La pregunta que nos hemos formulado 
para este estudio ha sido ¿cuál será el nivel de rendimiento que logra este alumnado en las pruebas 
de diagnóstico realizadas en secundaria, tomando en cuenta que, una vez finalizada la educación 
primaria, se encuentran en la secundaria con un modelo de enseñanza-aprendizaje de corte 
convencional? A la vista de los resultados, podemos apreciar que este alumnado ha conseguido un 
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rendimiento muy satisfactorio en el dominio de las Competencias de Comunicación Lingüísticas de 
Euskara e Inglés y satisfactorio en el dominio del resto de competencias. Como podemos apreciar, 
no parece que la metodología conocida como PBL cree dudas fundamentadas sobre sus logros en el 
aprendizaje y rendimiento escolar del alumnado. 
 
Palabras clave: competencias básicas, inclusión, proyect based learning (PBL), pruebas 
estandarizadas de evaluación, rendimiento académico. 
 
Abstract: 
This article analyses the results obtained by the Antzuola public school students at the external 
standardized assessments. One of features of this school is related to the use of Project Based 
Learning (PBL) as their main learning strategy. The teaching practice is implemented in an inclusive 
context where learning emerges from an open relationship between people and their culture. We 
tried to answer the question ‘what is these students’ performance in the secondary education 
diagnose tests? considering that after finishing Primary Education they have to engage a 
conventional teaching/learning methodology. The results provided show that Antzuola students’ 
competences in communication both in Basque language and English are very remarkable, whereas 
in other competences the results are good. As evidence shows, the PBL methodology seems to be 
suitable for both students’ learning and school performance. 
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El derecho a una educación de calidad para todas las personas es uno de los 
principales retos de los sistemas de educación europeos y el principal objetivo del 
movimiento a favor de la escuela inclusiva. Este concepto de inclusión parte de una 
descripción multifactorial al no poderse abordar desde una única dimensión que la 
sintetice, sino que hay que concebirlo como un entramado de elementos que 
sustentan una educación nueva, una educación inclusiva (Unesco, 2008).  
Según Zabala y Arnau (2007), una competencia consiste en la intervención 
eficaz en los diferentes ámbitos de la vida, mediante acciones en las que se 
movilizan, al mismo tiempo y de forma interrelacionada, componentes actitudinales, 
procedimentales y conceptuales. Estos mismos autores señalan que la evaluación por 
competencias es una tarea compleja y dificultosa y Meirieu añade que: “si las 
pruebas de evaluación permiten al docente identificar que un sujeto domina una 
competencia o una capacidad, en rigor, nunca deberían permitir afirmar que no está 
preparado, un fracaso puede ser siempre atribuido a factores periféricos que nunca 
son totalmente elucidados” (Meirieu, 2009, p.160). 
La consecución de las competencias básicas en la escuela inclusiva es 
necesaria tanto para la realización personal de los individuos como para su inclusión 
social. 
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2. La Experiencia De La Escuela Pública De Antzuola: Innovación Pedagógica, 
Inclusión Y Proyectos De Trabajo En Primaria 
Las publicaciones científicas de las y los expertos sobre la temática inclusiva 
siguen una vía de postulados basados en unas directrices bastantes comunes. 
Expertos de fuera del estado como Stainback y Stainback (2007), Stainback (2001), 
Wehmeyer (2006), Ainscow, Booth y Dyson (2006), Booth (1996), Booth y Ainscow 
(2005) o Ainscow y West (2008) entre otros, hasta profesorado de universidades 
estatales como Ortiz (1996), Ortiz y Lobato (2003), Arnaiz (1997, 1999), Arnaiz y Soto 
(2003), Echeita (2006, 2013), García Pastor (2003), Muntaner (2000a, 2000b), Parrilla 
(2002),  Parrilla y Susinos (2005, 2007), Susinos y Calvo (2006), Verdugo (2006), 
Verdugo y Rodríguez-Aguilella (2009), también entre otros muchos, están ampliando 
las líneas de investigación sobre la temática inclusiva. La educación inclusiva se 
define como un proceso continuo de mejora e innovación del centro para promover la 
presencia y la participación de todo el alumnado durante su escolarización, con 
especial atención al alumnado vulnerable a la exclusión, fracaso escolar o 
marginación. Por ello, “la escuela actual es susceptible de profundas 
transformaciones; es decir, requiere que los centros escolares dejen de ser 
instrumentos de homogeneización, de normalización y de asimilación, para 
convertirse en contextos inclusivos y eficaces en el marco de una escuela para todos” 
(Arnaiz, 2012 p. 31). No se debe olvidar que garantizar el derecho a la educación de 
todo el alumnado implica la necesidad de superación de toda forma de 
discriminación y exclusión educativa (Stainback y Stainback, 2007). 
La escuela inclusiva, además de albergar a todos y cada uno de los alumnos y 
alumnas, debe que proporcionar un aprendizaje integral basado en las competencias 
básicas, al ser éstas las claves concertadas en el seno de la Unión Europea. Estas 
competencias, tal y como se estipula en el artículo 2006/962/CE del Parlamento 
Europeo, hacen referencia expresa al aprendizaje permanente y constituyen un 
conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados al contexto social. 
Perrenoud (2012, p.57) propone la siguiente definición de competencia: “una 
competencia es un poder de actuar eficazmente en una clase de situaciones, 
movilizando y combinando en tiempo real y de forma permanente recursos 
intelectuales y emocionales”. 
La pedagogía competencial anima a los y las docentes a provocar y guiar el 
proceso de aprendizaje estableciendo dinámicas que fortalezcan el dominio de 
diferentes saberes, habilidades y actitudes. Zabalza (2003, p. 93) indica también que 
la planificación competencial consiste en “convertir una idea o propósito en un 
proyecto de acción”. Este aprendizaje por competencias es cada vez más demandado 
en una sociedad donde las redes, los movimientos sociales y la comunicación, han 
revolucionado el acceso y la producción de conocimiento (Castells, 1998). Estas 
necesidades sociales vienen a transformar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
dando paso a nuevos contextos de aprendizaje, abriendo el proceso de enseñanza-
aprendizaje a otras didácticas con metodologías más activas y participativas. Estas 
transformaciones de carácter profundo son frecuentemente lideradas por equipos 
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docentes comprometidos con su quehacer profesional. Unos procesos de 
transformación que dan paso a “un cambio de la cultura docente conocida en el 
centro” (Imbernón, 2002, p.53). 
Entre estas nuevas metodologías que abordan la innovación pedagógica dando 
especial valor a la diversidad del alumnado y en base a un aprendizaje por 
competencias, encontramos la metodología denominada Project Basic Learning (en 
adelante PBL). Según diversos estudios (Willard y Duffin, 2003; Liu, Wang, Tan, Koh y 
Ee, 2009), esta metodología aumenta el índice de satisfacción entre el alumnado y la 
percepción sobre el propio aprendizaje es más positiva, a la vez que mejora la 
capacidad para trabajar en equipo. El PBL, según Mioduzer y Becher (2008), aumenta 
el interés y la motivación por aprender, profundiza más en el conocimiento, genera 
menos estrés, es más interesante y se trabajan más temas transversales, mejora la 
relación entre los estudiantes y la relación de éstos con el profesorado. Además, 
mejora el razonamiento crítico y la metacognición, así como el desarrollo de 
destrezas de estudio autónomo y la capacidad de resolución de problemas. Si bien 
una formación basada en competencias necesita de un proyecto de trabajo y de una 
considerable labor de coordinación docente (Karrera, Zulaika y Aldaz, 2014), los 
proyectos de trabajo proporcionan las herramientas necesarias para realizar 
diferentes tareas a un mismo tiempo; es decir, ofrecen la posibilidad de realizar 
tareas en torno a un mismo proyecto con agrupamientos flexibles de alumnado y 
tareas diversas, según las necesidades del momento.    
El PBL es una propuesta de aprendizaje mediante proyectos de trabajo donde 
el alumnado puede proponer, diseñar, implementar y evaluar trabajos que tienen o 
han tenido una aplicación para el mundo real. Este aprendizaje traspasa la dinámica 
del aula (Blank, 1997; Dickinson et al., 1998; Harwell, 1997) e implica al alumnado 
en el diseño y la planificación del aprendizaje, en la toma de decisiones y en los 
procesos de investigación que se llevan a cabo para la consecución de los proyectos. 
Estos proyectos suelen culminar con la realización de un producto final y la 
exposición y presentación ante terceros del aprendizaje realizado y del producto 
conseguido (Jones, Rasmussen y Moffitt, 1997). 
Hoy en día una de las mayores dudas que genera el PBL está relacionada con 
el nivel de rendimiento que el alumnado puede obtener en pruebas de evaluación de 
carácter externo y/o estandarizado. No obstante, Rodríguez-Sandoval, Vargas-Solano 
y Luna-Cortés (2010) afirman que esta metodología consigue mejorar el rendimiento 
académico entre un 30% y un 60%.  
Si bien, en lo referente a la evaluación de competencias y la medición de 
resultados, compartimos el argumento de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo de que la calidad educativa debería medirse por la índole y la extensión 
de las contribuciones de la escuela al desarrollo económico y social de las 
comunidades donde se inserta, a través de la formación de capital humano y capital 
social (OECD, 2001). Parece difícil que el trabajo por proyectos pueda lograr un alto 
nivel de rendimiento en pruebas de evaluación estándar concebidas para evaluar una 
práctica curricular convencional. No obstante, pese a parecer que el rendimiento que 
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se busca mediante el PBL y el rendimiento que miden las pruebas estandarizadas se 
antoje contrapuesto, en este estudio se presenta un análisis con base en los 
resultados obtenidos en pruebas externas y estándares realizadas al alumnado del 
centro de educación primaria de la escuela pública de Antzuola. Esta escuela, única 
en esta localidad guipuzcoana, lleva en su historia más de 30 años consolidando un 
proyecto de innovación educativa (Gobierno Vasco - Dto. de Educación, Política 
Lingüística y Cultura, 2016) que además de otros importantes aspectos, se enmarca 
dentro del denominado trabajo por proyectos (PBL). Una cultura de aprendizaje que 
emana del diálogo con y entre el alumnado. Esta organización del curriculum no 
asume asignaturas específicas diferenciadas según sea el horario establecido. Su 
práctica didáctica se lleva a cabo a partir de proyectos que propone y expone el 
propio alumnado, cumpliendo las características esenciales del PBL (Walker, 2015). 
Una organización curricular donde aprenden no sólo los alumnos y alumnas sino 
también el propio profesorado (Bolívar, 2001, 2007; Escudero, 2008, 2009; García, 
2006; González, 2006; Perrenaud, 2012). 
Desde la década de los 80, el profesorado, las familias, el alumnado y la 
comunidad han mantenido en esta escuela una estrecha colaboración que ha 
permitido desarrollar un proceso constante de innovación educativa (Antzuola Herri 
Eskola, 2014). Primaria cuenta con dos líneas por curso y para cursar secundaria este 
alumnado se desplaza al Instituto de Secundaria en una localidad cercana a Antzuola, 
donde se reagrupan en aulas distintas con alumnado proveniente de otros municipios. 
El PBL en Antzuola se realiza por grupo/aula y los proyectos de trabajo son de 
carácter global; es decir, en el día a día de esta escuela no existe asignatura alguna y 
el aprendizaje emana de los trabajos de investigación elaborados en cada proyecto. 
El alumnado realiza alrededor de tres proyectos por curso escolar (Antzuola Herri 
Eskola, 2001, 2006). Durante estos procesos de aprendizaje e investigación pueden 
existir variaciones en el diseño didáctico inicial, o se pueden abrir nuevos campos de 
investigación paralelos al mismo. Es por ello que el proceso de ejecución de un 
proyecto puede variar según las inquietudes, los nuevos intereses o las dificultades 
que presenta el grupo (Sasieta y Etxaniz, 2015). Si bien, es la comunidad del aula la 
que elige el tema y el proyecto de trabajo, las tareas se realizan tanto de forma 
individual, en pequeños grupos o en grupo grande según lo requiera la situación. 
Durante este proceso es frecuente la utilización de los servicios y los recursos 
urbanísticos del municipio (parques, instalaciones municipales…) y el apoyo 
pedagógico que ofrecen personas expertas en una temática específica pero externas 
a la escuela. El aula, dentro del centro escolar, no se entiende como el espacio 
delimitado por las cuatro paredes de clase. Los pasillos u otras aulas de la escuela, 
son utilizadas por grupos pequeños de alumnado que realizan una labor específica; 
por ello, no es extraño encontrar en un aula a dos pequeños grupos de alumnos 
realizando de forma autónoma tareas diferentes (Antzuola Heri Eskola, 2000). 
Entre los aspectos más relevantes de esta praxis educativa encontramos el 
modo de articular la diversidad de su alumnado para la creación de contextos de 
bienestar, de cooperación, motivación y de libertad de pensamiento en donde nadie 
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se siente amenazado emocionalmente y en donde la adquisición del conocimiento se 
vivencia como algo positivo que emerge ligado a las personas, a sus interacciones, 
intereses, inquietudes y deseos de conocer (Antzuola Herri Eskola, 2004). Por ello, 
resultan especialmente importantes las relaciones que se establecen entre las 
personas que forman esta pequeña comunidad escolar. Estas interacciones son 
cordiales, respetuosas y empáticas. Antzuola es una comunidad educativa que 
pretende garantizar la prosperidad y el crecimiento intelectual y social de las 
personas en un ambiente acogedor y respetuoso. La escuela se concibe como un 
marco social en el que interactúan personas genuinas en sus formas de entender el 
mundo, sentir y relacionarse y el aprendizaje es el resultado de una experiencia 
colectiva de bienestar compartido. Sobre esta interacción y comunicación parece 
emerger un conocimiento poliédrico que permite vivir experiencias de aprendizaje 
que cohesionan, crean vínculos y construyen un sentido de comunidad inclusiva 
orientada al conocimiento. 
Otro aspecto a destacar reside en la transformación del rol que desempeña 
habitualmente el profesorado. El docente se constituye en un mediador del 
conocimiento, una persona que formula los problemas y deja de ser la persona que 
enseña para convertirse en una persona que organiza el conocimiento y el 
aprendizaje (Gadotti, 2007). En este centro, el profesorado es una autoridad pero 
una autoridad que reflexiona y toma decisiones para conseguir que esa pequeña 
sociedad que constituye el grupo se convierta en una verdadera comunidad cultural y 
que estas personas sean verdaderos motores de la comunidad. Esta autoridad 
docente, hace de puente entre los problemas que tiene que afrontar el alumnado y 
los que la humanidad ha tenido que afrontar a lo largo de su historia; al mismo 
tiempo que intenta potenciar el asombro ante la diversidad de pensamientos, ideas, 
logros y circunstancias que afloran en la vida cotidiana de esta comunidad educativa. 
Esta práctica docente se pregunta sobre cuál va a ser el marco que permita a todas 
las niñas y niños implicarse y vivir sus sentimientos, se pregunta sobre cómo de cerca 
va a estar de esos sentimientos para sentirlos como elementos a tener en cuenta y 
regular el proceso y guiar, tanto desde el punto de vista colectivo como individual. 
Un quehacer docente que persigue el acceso de las personas del grupo al 
conocimiento, al bienestar y a la cultura. Esta transformación del rol docente parece 
tener sus raíces en la noción de escuelas democráticas presentadas por Apple y 
Beane (1997), donde el aprendizaje para la vida requiere de un proceso curricular 
creativo en busca de respuestas a los problemas a los que ha hecho frente la 
humanidad, del uso de la imaginación para responder y superar estos problemas, y de 
la reflexión sobre estos procesos de manera colectiva.       
En este centro educativo, al no existir pruebas de evaluación clásicas, la 
evaluación desarrolla estrategias de simulación que facilitan la inferencia de lo 
aprendido a otras situaciones. Esta evaluación también es el resultado del contraste 
de las intenciones del profesorado con su práctica o, dicho de otra forma, “el 
resultado de la interconexión entre la planificación y la intervención posterior” 
(Hernández y Rovira, 2008, p. 106). Una evaluación que no es posible entender sin 
conocer previamente la propuesta conceptual definida como alfabetización 
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matemática (Gallego, 2008). Una forma de evaluación que toma en cuenta los 
diferentes momentos del proceso, los avances del alumnado y el producto 
conseguido, que parte de la comunicación y la reflexión entre sus protagonistas, 
realizando diferentes presentaciones durante el proceso como medio de explicar a 
los demás el significado de todo lo que han vivido, reflexionado, descubierto, 
trabajado… la evaluación como proceso de indagación y de aprendizaje colaborativo 
(Arregi, 2015), que mira atrás y reflexiona sobre lo que se pensaba antes, los 
problemas que han surgido y cómo se han resuelto. Un aprendizaje genuino que parte 
de una actividad conjunta, solidaria y cooperativa como eje, no sólo del aprendizaje, 
sino también del proceso de evaluación (Gimeno Sacristán, 2005). 
Debido a la imposibilidad de medir las mejoras conseguidas por este alumnado 
en relación a las diferentes competencias… la pregunta que nos hemos formulado 
para este estudio ha sido la siguiente: ¿cuál será el nivel de rendimiento que logra 
este alumnado en las pruebas de diagnóstico realizadas en secundaria, tomando en 
cuenta que, una vez finalizada la educación primaria, se encuentran en la secundaria 
con un modelo de enseñanza-aprendizaje de corte convencional?. 
Además, según diferentes investigaciones, para entender e interpretar el nivel 
de rendimiento que logra el alumnado en las pruebas de diagnóstico es importante 
tener en cuenta la variable ligada al contexto social que con mayor fuerza incide en 
el rendimiento del alumnado (Coleman et al., 1966; Ketsetzis, Ryan y Adams, 1998; 
Kliskberg, 2002; Mizala y Romaguera, 2002), en las que se describe como el alumnado 
con un índice socio-económico más alto (en adelante ISEC) obtienen resultados 
académicos mejores. 
 
3. Participantes e Instrumentos 
La metodología utilizada es de carácter cuantitativo puesto que las pruebas 
diagnósticas estandarizadas así lo requieren. Este tipo de metodología ha permitido 
comparar los resultados que el alumnado de Antzuola ha obtenido en las pruebas 
estándares realizadas en los últimos cinco años por el instituto ISEI-IVEI. ISEI-IVEI es 
el Instituto Vasco de Evaluación e Investigación Educativa y se trata de un organismo 
independiente de la Comunidad Autónoma Vasca (CAV/EAE). Este instituto realiza 
pruebas de diagnóstico para medir el nivel obtenido por el alumnado en los distintos 
centros escolares. 
El análisis estadístico se ha realizado sobre todos los alumnos y alumnas que 
realizaron la prueba de diagnóstico de ISEI-IVEI en 2º de la ESO entre los años 2010 y 
2015. El alumnado de los centros educativos públicos se ha clasificado en función del 
modelo lingüístico del centro en los estratos A (todo en castellano salvo Euskara y 
Literatura), B (mitad en euskara y mitad en castellano) y D (todo en euskara salvo 
Lengua Castellana y Literatura). También se analizan los resultados del centro 
público donde cursa segundo de la ESO el alumnado procedente de Antzuola. Por otra 
parte, se analiza la media de todos los alumnos y alumnas (un total de 81.410) de la 
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Comunidad Autónoma que realizaron las pruebas de evaluación tanto en centros 
públicos como en los centros concertados y privados.  
El grupo de alumnado objeto de estudio tienen un ISEC similar al estrato “B”. 
El  ISEC del alumnado de Antzuola y del alumnado del estrato “B” es  más alto que el 
del estrato “A” y más bajo que el ISEC del estrato “D” y  que el de la media de la 
“CAV”. 
Según el propio informe ejecutivo “las pruebas que realiza el instituto ISEI-
IVEI valoran la capacidad de las y los estudiantes para seleccionar y aplicar con 
solvencia los aprendizajes adquiridos y para resolver problemas en diferentes 
situaciones y contextos cercanos a su experiencia personal y educativa” (ISEI, 2011, 
p. 2). 
Las pruebas realizadas entre el 2010 y el 2015 miden las competencias básicas 
de Euskara (Lengua Vasca), Castellano y Matemáticas. Además en 2010 se midió la 
competencia de educación para la ciudadanía, en 2011 la competencia en lengua 
extranjera, en 2013 la competencia de ciencias- tecnología y salud y en 2015 las 
competencias de lengua extranjera y ciencias-tecnología y salud. 
Para llevar a cabo el proceso de análisis se ha tomado en cuenta el protocolo 
del código ético de la UPV/EHU, solicitando las autorizaciones y los permisos a los 
distintos equipos directivos de los Centros Educativos (Primaria y Secundaria) y 
entidades (ISEI-IVEI). El análisis de los resultados de los niños y niñas procedentes de 
Antzuola, se ha realizado agrupando los códigos de los alumnos de Antzuola tal y 
como se agrupan los datos de cualquier otro centro y generando de este modo una 
escuela virtual conformada exclusivamente por el exalumnado de Antzuola. Esta 
agrupación ha permitido las posteriores comparaciones de resultados. El centro de 
secundaria ha proporcionado los códigos del alumnado procedente de Antzuola, de 
esta manera se ha podido identificar a este alumnado a la vez que se ha mantenido 
su anonimato. Posteriormente, ISEI-IVEI ha seleccionado y proporcionado los datos 
referentes al alumnado seleccionado con estos códigos. Mediante la observación de 
resultados según las diferentes variables, se han cruzado los datos para ver si existen 
diferencias entre los resultados de los centros y estratos analizados respecto al 
obtenido por el alumnado de Antzuola y si estas diferencias son significativas.  
 
4. Resultados 
Los resultados que se muestran a continuación, se han conseguido mediante 
comparaciones de los resultados obtenidos en las diversas competencias en las 
pruebas estandarizadas en función del tipo de centro escolar. Se ha utilizado el 
análisis de varianza (ANOVA de un factor), con el test de Bonferroni para 
comparaciones múltiples a un nivel de significación p < 0,05, que permite contrastar 
los resultados de los tipos de centros escolares a través de combinaciones por pares 
de centros. Las comparaciones que se han realizado en función de las competencias 
básicas disciplinares han dado los siguientes resultados: 
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Competencia de comunicación lingüística y literaria en euskara (lengua 
vasca): Recogida por el Decreto 236/2015 (Gobierno Vasco, 2016, p. 13) donde se 
establece como Competencia básicas disciplinares de comunicación lingüística y 
literaria en euskara: “Utilizar textos orales y escritos en euskara para comunicarse de 
forma adecuada, eficaz y respetuosa con la diversidad lingüística, en situaciones 
propias de diferentes ámbitos de la vida. Igualmente desarrollar una educación 
literaria que ayude a conocerse mejor a uno mismo y al mundo que le rodea”. 
Tabla 1 
Resultados en la comparación de competencia en Euskara 
Centro Media Desviación F Signif. 
Antzuola 260 21.307 21.209 
(5/18) 
0.000 
Centro E.S.O  264 14.457 
Estrato “A” 182 12.312 
Estrato “B” 234 16.135 
Estrato “D” 262 6.076 
Media C.A.V 254 3.948 
 
El resultado del análisis de varianza permite concluir que hay diferencia 
significativa en los resultados de competencia en Euskara en los diversos tipos de 
centros. Los resultados obtenidos en el centro E.S.O., los del Estrato “D” y los de 
Antzuola se sitúan por encima de la media general, mientras los resultados del 
Estrato “A” son los más bajos. Sin embargo los resultados del test de Bonferroni 
muestran que los resultados correspondientes al estrato “A” difieren 
significativamente de todos los demás centros o estratos, es decir, son 
significativamente peores. No existen  diferencias significativas entre el resto de 
centros y estratos comparados. Por lo tanto se asume que la diferencia entre las 
medias de los demás centros es fruto del azar. 
Competencia de comunicación lingüística y literaria en castellano: Recogida 
por el Decreto 236/2015 (Gobierno Vasco, 2016, p. 13) donde se establece como 
Competencias básicas disciplinares de comunicación lingüística y literaria en 
castellano: “Utilizar textos orales y escritos en castellano para comunicarse de forma 
adecuada, eficaz y respetuosa con la diversidad lingüística, en situaciones propias de 
diferentes ámbitos de la vida. Igualmente desarrollar una educación literaria que 
ayude a conocerse mejor a uno mismo y al mundo que le rodea”. 
Tabla 2 
Resultado en la comparación de competencia de Castellano 
Centro Media Desviación F Sig 
Antzuola 231 9.323 23.527 
(5/18) 
0.000 
Centro E.S.O 248 4.830 
Estrato “A” 222 1.826 
Estrato “B” 237 5.679 
Estrato “D” 249 .577 
Media C.A.V 253 .816 
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El resultado del análisis de varianza permite concluir que hay diferencia 
significativa en los resultados de competencia en Castellano entre los diversos tipos 
de centros. Los resultados del estrato “D”, seguidos del centro E.S.O. son los más 
próximos a la media, mientras los centros del estrato son los que arrojan peores 
resultados. El test de Bonferroni muestra que los resultados correspondientes a 
Antzuola junto con los del estrato “B” se diferencian significativamente del centro 
ESO, el estrato “D” y la media de la CAV. Mientras los del estrato “A” son 
significativamente peores que todos los demás.  
Competencia matemática: Recogida por el Decreto 236/2015 (Gobierno Vasco, 
2016, p.13) donde se establece como Competencia básica disciplinar matemática: 
“Aplicar el conocimiento matemático para interpretar describir, explicar y dar 
respuestas a problemas relacionados con las necesidades de la vida, utilizando modos 
de pensamiento, representación y herramientas propias del área”. 
Tabla 3. 
Resultado en la comparación de competencia de Matemáticas 
Centro Media Desviación F Sig 
Antzuola 244 9.866 36.757 
(5/18) 
0.000 
Centro E.S.O 249 5.252 
Estarato “A” 204 2.872 
Estrato “B” 229 6.898 
Estrato “D” 246 4.349 
Media C.A.V 250 2.944 
 
El resultado del análisis de varianza permite concluir que hay diferencia 
significativa en los resultados de competencia en Matemáticas entre los diversos 
tipos de centros. Los resultados del test de Bonferroni muestran que los resultados 
correspondientes a los estratos “A” y  “B” son significativamente peores que los de 
los demás tipos de centros. Además existe también diferencia significativa entre las 
medias del estrato “A” y el “B” siendo significativamente peores los resultados 
obtenidos por el estrato “A”.  
Competencia de comunicación lingüística y literaria en lengua extranjera: 
Recogida por el Decreto 236/2015 (Gobierno Vasco, 2016 p. 13) donde se establece 
como Competencia básica disciplinar de comunicación lingüística y literaria en 
lengua extranjera (en este estudio lengua inglesa): “Utilizar textos orales y escritos 
en una o más lenguas extranjeras para comunicarse de forma adecuada, eficaz y 
respetuosa con la diversidad lingüística, en situaciones propias de diferentes ámbitos 
de la vida. Igualmente desarrollar una educación literaria que ayude a conocerse 
mejor a uno mismo y al mundo que le rodea”. 
Tabla 4 
Resultado de la comparación de competencia de Inglés 
Centro Media Desviación F Sig 
Antzuola 265 10.607 17.41 
(5/5) 
0.003 
Centro E.S.O 239 12.021 
Estrato “A” 200 3.536 
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Estrato “B” 223 3.536 
Estrato “D” 243 .707 
Media C.A.V 251  
 
Los resultados de ANOVA permiten afirmar que existe diferencia significativa 
entre las medias de los distintos tipos de centros (Tabla 4). Sin embargo, no ha sido 
posible hacer la prueba Bonferroni porque los test de competencia lingüística en 
lengua extranjera sólo se han realizado en dos cursos escolares. No obstante, es 
reseñable la alta nota media obtenida en esta competencia en Antzuola, ya que la 
nota obtenida por los estudiantes de Antzuola es superior a la de todos los estratos y 
a la media general.  
Competencia científica: Recogida por el Decreto 236/2015 (Gobierno Vasco, 
2016, p.13) donde se establece como Competencia básica disciplinar científica: 
“Emplear el conocimiento y la metodología científica de forma coherente, pertinente 
y correcta en la interpretación de los sistemas y fenómenos naturales así como de las 
aplicaciones científico-tecnológicas más relevantes en diferentes contextos, para 
comprender la realidad desde la evidencia científica y tomar decisiones responsables 
en todos los ámbitos y situaciones de la vida”. 
Tabla 5 
Resultado de la comparación de resultados en la competencia de ciencias 
Centro Media Desviación F Sig 
Antzuola 228 13.435 6.636 
(5/6) 
0.020 
Centro E.S.O 239 2.121 
Estrato “A” 219 2.121 
Estrato “B” 215 2.828 
Estrato “D” 236 .707 
Media C.A.V 239 2.121 
 
Se aprecian diferencias en los valores de las medias de los diversos tipos de 
centro, y los resultados del análisis de varianza así lo confirman. Los resultados del 
centro E.S.O. coinciden con la media general, los del estrato “D” son muy similares, 
mientras los de Antzuola son algo peores. No obstante, no ha sido posible realizar la 




Al principio de este artículo hemos presentado la educación inclusiva como un 
proceso continuo de mejora en el centro escolar. Pensamos que este proceso de 
mejora en su seno alberga, entre otros aspectos, el aprendizaje por competencias y 
el rendimiento del alumnado como un indicador indiscutible de inclusión. Por ello en 
este estudio hemos querido conocer el rendimiento académico que el alumnado de 
Antzuola, centro reconocido por la Administración Vasca de Educación como centro 
referente en innovación pedagógica, ha obtenido en las pruebas de evaluación 
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externa y estandarizada en las que se evalúa a todo el alumnado de la EAE/CAV. 
Evidentemente supusimos que, si bien estas pruebas se realizan en primaria, el 
resultado obtenido en esa etapa por el alumnado de este centro no permitiría 
recoger el nivel de conocimiento, habilidades y capacidades que le corresponde, ya 
que esta pruebas no van integradas a la dinámica de aprendizaje que desarrollan en 
este centro, sino que más bien la entorpece. No podemos olvidar que esta evaluación 
diagnóstica hace referencia a los objetivos actuales del sistema educativo y busca 
valorar en qué medida se cumplen tales objetivos. Es por esto que quisimos conocer 
el resultado que obtiene este mismo alumnado en dos curso superiores, en segundo 
de la ESO, ya inmersos en un modelo de enseñanza-aprendizaje de corte 
convencional dentro de un centro de secundaria diferente al de primaria. Estas 
pruebas de evaluación las ha realizado el alumnado una vez transcurrido unos 18 
meses de instrucción en este centro de secundaria. A la vista de los resultados 
obtenidos en cada competencia evaluada podemos apreciar que: 
Los resultados obtenidos por el ex alumnado de Antzuola en la Competencia 
de Comunicación Lingüística en Euskara son similares a los obtenidos en los centros 
del modelo lingüístico “D”.  
En cuanto a los resultados obtenidos en la Competencia de Comunicación 
Lingüística en Castellano se ha demostrado que son peores que los del centro ESO, el 
modelo “D” y la media de la CAV.  
Los resultados obtenidos en la Competencia Matemática son similares a los 
obtenidos en el centro ESO, en el modelo “D” y la media de la CAV. 
En cuanto a los resultados obtenidos en la Competencia de Comunicación 
Lingüística de Inglés no ha sido posible la correspondiente prueba post-hoc; sin 
embargo, llama la atención la alta nota media obtenida por el alumnado de 
Antzuola. 
Los resultados obtenidos en la Competencia Científica se acercan a los 
resultados obtenidos por los centros del modelo “D”. 
El ISEC de los centros no ha sido detraído para las pruebas estadísticas, algo 
que cabe recordar al retomar la pregunta motriz de este estudio, ¿cuál será el nivel 
de rendimiento que logra este alumnado en las pruebas de diagnóstico realizadas en 
secundaria, tomando en cuenta que, una vez finalizada la educación primaria, se 
encuentran en la secundaria con un modelo de enseñanza-aprendizaje de corte 
convencional? Podemos apreciar que este alumnado ha conseguido un rendimiento 
similar al alumnado del Centro de Secundaria y al alumnado del modelo lingüístico 
“D”. Un rendimiento muy satisfactorio en el dominio de las Competencias de 
Comunicación Lingüísticas de Euskara e Inglés y satisfactorio en el dominio del resto 
de competencias. Como podemos apreciar, no parece que la metodología conocida 
como PBL cree dudas fundamentadas sobre sus logros en el aprendizaje y 
rendimiento escolar.  
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Es más, a la vista de los resultados obtenidos a raíz de este estudio y dada las 
características y aportaciones que para el aprendizaje y la motivación de la 
comunidad educativa conlleva la implementación de la metodología PBL, cuestiones 
ya señaladas anteriormente, es de agradecer que la administración educativa cuide y 
promocione experiencias en centros educativos innovadores. El sistema educativo 
obligatorio está necesitado de profundas transformaciones, pero, en su seno hoy día, 
podemos encontrar modelos y prácticas a seguir que además de su práctica curricular 
llegan a transforman la misma organización escolar, innovaciones curriculares que 
requieren abordar aspectos como: 
La visión holística del curriculum, que integre el conocimiento de las 
diferentes materias de manera flexible, local e interdisciplinar. No en vano, desde la 
década de los setenta, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo (OCDE) y 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO, 1970, 1973) han realizado importantes esfuerzos en defensa de la 
interdisciplinariedad como recurso válido en la resolución de problemáticas sociales 
(Karrera, Zulaika y Aldaz, 2014). 
Un equipo docente que fomente un aprendizaje basado en el diálogo con y 
entre el alumnado en un intento de superar la dependencia de los contenidos 
conceptuales (Gimeno Sacristán, 1991; Imbernón, 2007; Perrenoud, 2004). En 
palabras de Freire (1997), no es que el profesorado deje de enseñar, sino que 
también pueda ser cuestionado y deje de ser poseedor de la verdad absoluta. Una de 
las razones de la importancia de la participación del alumnado, es como indica 
Freinet (1972), que a nadie le gusta que le manden autoritariamente, ni trabajar sin 
ningún objetivo y el niño, en esto, no es distinto del adulto, y aunque el trabajo en sí 
no le desagrade particularmente, es la compulsión y la obligación lo que paraliza. 
Palabras fácilmente relacionales con las de Sánchez (1999), quien recalca la idea de 
que cuando se da importancia a los intereses de los propios participantes, se 
incrementa la motivación por el aprendizaje y sus conocimientos. Para ello, el 
alumnado ha de ser escuchado en todas las tomas de decisiones. Una escuela 
democrática debería de permitir al alumno decidir cómo y en que han de ser 
evaluados. Freinet (1982) señaló que al  cambiar las técnicas de trabajo, se modifica 
las condiciones de vida escolar, se crea un nuevo clima, se mejoran las relaciones 
entre los niños y el medio ambiente, entre alumnos y maestros (incluso entre los 
familiares). Y esta es quizás la ayuda más eficaz que se da a la educación y a la 
cultura. 
Tener en consideración a todos aquellos agentes que quieran tomar parte en 
el proceso de innovación del centro. Para habilitar esta posibilidad, parece 
imprescindible cuestionar la figura de líder que decide y en quien recae la 
responsabilidad de las medidas del centro. En principio, es fundamental la 
implicación activa del equipo directivo ya que como recalca Murillo (2006), son los 
directores y directoras los que dan el primer paso hacia el cambio. Existe un tipo de 
liderazgo que toma en cuenta a la comunidad y lidera de manera democrática, es lo 
que se conoce como liderazgo distribuido (Bolívar, 2000, 2011; López y Lavié, 2010; 
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Murillo, 2006). El liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para analizar y 
afrontar el liderazgo escolar. Supone mucho más que una simple remodelación de 
tareas, significa un cambio en la cultura, que entraña el compromiso y la implicación 
de todos los miembros de la comunidad escolar en la marcha, el funcionamiento y la 
gestión de la escuela. De esta forma, el liderazgo distribuido aprovecha las 
habilidades de los otros en una causa común, de forma que el liderazgo se manifiesta 
en todos los niveles (Harris y Chapman, 2002). Esta profunda redefinición del papel 
del liderazgo, aprovecha las competencias de los miembros de la comunidad 
educativa en torno a una misión común, acción que concuerda a su vez, con las ideas 
de democracia y participación de la comunidad con todo lo que ellas conllevan. Una 
escuela más equitativa, más participativa y en definitiva más inclusiva.  
Pero el rendimiento académico del alumnado en base a una didáctica de 
aprendizaje basada en competencias, su participación en el curriculum y la relación 
entre profesorado y alumnado no son los únicos indicadores de inclusión y bienestar 
académico. Es imprescindible la atención al bienestar en la escuela, la creación de 
un ambiente acogedor, seguro y respetuoso hacia la persona. Ambiente e 
interacciones basadas en la igualdad que garanticen la prosperidad de la comunidad y 
el crecimiento personal e intelectual de sus partícipes, todo ello orientado a la 
creación de conocimiento en un marco de aprendizaje claramente inclusivo. 
Por último, las evaluaciones diagnósticas, clarifican parcialmente las 
fortalezas y las carencias de los centros escolares en la escolarización del alumnado. 
Sin embargo, como hemos indicado anteriormente, hacen referencia a los objetivos 
actuales del sistema educativo y buscan valorar en qué medida cumplen con sus 
objetivos. Estas pruebas de diagnóstico tienen como objeto la eficacia y la eficiencia 
de la enseñanza pero no la pertinencia del curriculum. Convendría, de cara a futuros 
estudios, complementarlas tal y como indica Perrenoud (2012) con unas 
investigaciones sobre la vida de la gente, las prácticas sociales, las competencias que 
exigen y los conocimientos, habilidades y actitudes que dichas competencias 
movilizan en centros innovadores como el que hemos presentado. 
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